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Cosa sono le funzioni esecutive: 
analisi, riscontri e legami nello sport
What are the executive functions: 
analysis, findings and relathionships in sport
ABSTRACT
Executive functions (EF) are a category of mental processes that make possi-
ble “a game within the mind and the ideas” using the time to think before
the performance.
The core of FE is made up of three processes: i) inhibition, ii) working mem-
ory, and iii) cognitive flexibility. The goal of this little review was a discussion
about the representative measures of each; address the disputes on them
and the define the implications of their training and development for a social,
emotional and physical health. EF can be trained and can be improved with
practice/experience. The topic is addressed including actual methods and
the available literature.
Le funzioni esecutive (FE) sono una categoria di processi mentali che ren-
dono possibile giocare mentalmente con le idee riuscendo a prendersi il
tempo di pensare prima di agire. Il nucleo delle FE è formato da tre processi:
i) inibizione, ii) memoria di lavoro, e iii) flessibilità cognitiva. L’obiettivo di
questo excursus è discutere le misure rappresentative di ciascuno; affrontare
le controversie e le implicazioni che comporta il loro allenamento e sviluppo
per una salute sociale, emotiva e fisica. Le FE sono addestrabili e possano es-
sere migliorate con la pratica/esperienza. Viene affrontato l’argomento, at-
traverso una disamina dei metodi sperimentati finora analizzati in letteratura.
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Introduzione1
Sarà capitato a tutti di notare ragazzi o adulti muoversi veloce e senza intoppi
nella metropolitana, organizzare materiale o gestire gruppi con facilità come se
nulla fosse complesso. Il nostro buon senso ci fa intuire che non può essere solo
una questione di ore di studio o di istruzione questa “abilità” di non essere im-
pulsivi, di gestione delle interazioni e di fare sempre la scelta corretta. Queste
come altre “doti” sono ascrivibili ad altro, cioè ad un aspetto cognitivo, che può
essere “coltivato e allenato” per creare o migliorare l’intelligenza alla vita pratica.
Queste riflessioni sono state oggetto di studio di ricercatori, i quali attraverso
le neuroscienze sono arrivati alla conclusione, già popolarmente intuita, che tutto
questo non è frutto del caso o della predeterminazione genetica: questo tipo di
abilità hanno una sede cerebrale e possono essere individuate e quindi adde-
strate. Sono state classificate come Funzioni Esecutive.
Ma cosa sono? Le Funzioni Esecutive (FE) sono una categoria di processi men-
tali definitivi top-down, ovvero “flussi” che sono innescati non da idee o intenzioni
ma da uno stimolo esterno (considerato quindi sopra il proprio volere) che ri-
chiede una “reazione” tale per cui l’adeguata risposta diviene un obiettivo per la
persona. In tal senso raggiungere l’obiettivo (sia per organizzazione mentale sia
come atto motorio, top-down) innesca una strategia, di tipo diretto, adatta a de-
terminare l’obiettivo stesso.
Un esempio potrebbe essere la capacità di un soggetto di camminare celer-
mente nel mezzo di un corridoio affollato di un centro commerciale evitando per-
sone come se seguisse un percorso già tracciato o la gestione di un’automobile
nel traffico cittadino controllando le interazioni con altri veicoli, semafori, pedoni
e, allo stesso tempo, riconoscendo luoghi e seguendo un percorso non tracciato
ma indicato da cartelli.
Si desume, quindi, che le FE sono necessarie per concentrarsi e prestare at-
tenzione, perché agire in maniera solo automatica o basandosi su istinti e/o intui-
zioni poco meditate avrebbe spesso un carattere sconsiderato (Espy, 2004) per
l’esito dell’azione dell’individuo. Ecco che la natura umana nel suo evoluzionismo
cerebrale (Stiles & Terry 2010) ha permesso analisi dell’ambiente (stimoli) e quindi
la presa di decisioni consapevole, ponderata e finalizzata (atto volontario nell’am-
biente); anche se appaiono agli occhi dei più come atti casuali o fortuiti.
Ecco che le FE, ritenute un atto mentale superiore di valutazione dell’ambiente,
rendono i soggetti più attenti (meno distratti) e meno fallaci verso tentazioni o
atti istintivi. 
A questo proposito, la letteratura è concorde nell’affermare che esiste un nu-
cleo primario di FE (Figura 1, Miyake et al., 2000):
1. Inibizione
2. Memoria di Lavoro 
3. Flessibilità cognitiva 
1 Attribuzioni autori: MG: ha realizzato il paragrafo 1 e 2. NL: ha realizzato l’introduzione e il paragrafo
3. Le conclusioni sono opera di un lavoro congiunto. 
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Figura 1: Nucleo primario delle Funzioni Esecutive
1. Funzioni Esecutive e Sottodivisioni
Per una miglior comprensione ed attinenza alla realtà (real practice) di come gli
aspetti cognitivi possano essere declinati in maniera tangibile alla vita di tutti i
giorni attraverso le azioni dell’uomo, di seguito vengono meglio spiegate le ester-
nazioni (outcomes) di queste funzioni.
1.1 Inibizione o controllo inibitorio
Consiste nell’essere in grado di inibire (non considerare) degli stimoli esterni di-
straenti. Si può declinare con l’inibizione della risposta (comprendente anche
l’auto controllo o self-control) e il controllo dell’interferenza intesa come la capa-
cità di prestare attenzione in modo selettivo in modo da associare un volontario
arresto di risposte istintive (inibizione cognitiva). 
Il Controllo Inibitorio (IC, Figura 2) comporta l’essere in grado di controllare
ambiente, pensieri e/o emozioni ignorando stimoli esterni o interni per fare
quello che è più appropriato o adeguato alla situazione. Senza IC saremmo schiavi
degli impulsi mentre ci rende possibile cambiare o scegliere come reagire. Sele-
zionare il modo in cui reagiamo e come ci comportiamo piuttosto che essere in-
consapevoli schiavi dell’abitudine è esito del IC. Solitamente, il nostro
comportamento è sotto il controllo degli stimoli ambientali molto più di quanto
normalmente ci possiamo rendere conto, ma avere la capacità di esercitare un IC
crea la possibilità di cambiamento e scelta. 
1.1.1 Self-Control e inibizione della risposta
Un aspetto del IC è il self-control cioè l’aspetto che implica il controllo del proprio
agire e il controllo delle proprie emozioni al servizio del proprio comportamento.
L’autocontrollo è resistere alle tentazioni e non agire impulsivamente. Rispettare
le regole e le norme sociali (es. rispettare la fila) sono un esempio. Un altro aspetto
del self-control è avere la disciplina di rimanere nel compito nonostante le distra-
zioni per completarlo e godere poi del tempo libero. Senza la capacità e la disci-
plina di completare ciò che è stato iniziato rimandando la gratificazione, non si
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potrebbe completare un obiettivo a lungo termine come scrivere una tesi o cor-
rere una maratona. Infine, il IC è fondamentale per non saltare a conclusioni af-
frettate ed evitare errori di impulsività che sono, appunto, errori basati sul non
essere in grado di aspettare. Se qualcuno può essere aiutato ad aspettare; tali er-
rori possono essere evitati. Nelle attività di laboratorio, i bambini piccoli spesso
si affrettano a rispondere e quindi commettono errori dando la risposta prepo-
tente ma non quella corretta.
Aiutare i bambini piccoli ad aspettare migliora le loro prestazioni. Ciò è stato
dimostrato usando una varietà di compiti di controllo inibitorio come go / no-go
(Jones, Rothbart, & Posner, 2003), teoria della mente (Heberle, Clune, & Kelly, 1999)
e day-night (Diamond, 2002). A questo riguardo, il nucleo subtalamico sembra
svolgere un ruolo critico nella prevenzione di una risposta così impulsiva o pre-
matura (Frank, 2006).
1.1.2 Controllo dell’interferenza
Come specificato precedentemente si esplicita in due processi che possiamo di-
datticamente suddividere in attenzione selettiva e inibizione della risposta.
1.1.2.1 Attenzione selettiva
Il controllo dell’interferenza a livello d’attenzione ci consente di partecipare se-
lettivamente; cioè concentrarci su ciò che scegliamo sopprimendo l’attenzione
su altri stimoli. Possiamo anche scegliere volontariamente di ignorare (da cui ini-
bire l’attenzione) particolari stimoli e occuparci degli altri in base al nostro obiet-
tivo. Oltre a essere chiamato attenzione selettiva o focalizzata, questo è stato
definito controllo dell’attenzione o inibizione dell’attenzione (Posner & DiGiro-
lamo, 1998).
1.1.2.2 Inibizione cognitiva
Un altro aspetto del IC è la soppressione delle rappresentazioni mentali aggres-
sive (inibizione cognitiva). Ciò implica resistere a pensieri o ricordi estranei o in-
desiderati (Anderson & Levy 2009), resistere alle interferenze proattive dalle
informazioni acquisite in precedenza (Postle, Brush, & Nick, 2004) e resistere alle
interferenze retroattive da elementi presentati in seguito. L’inibizione cognitiva è
di solito al servizio della memoria di lavoro. 
1.1.3 Approfondimenti
La ricerca indica l’esistenza di diversi tipi di controllo inibitorio (Friedman &
Miyake, 2004), anche se sembrerebbero condividere le stesse basi di un circuito
neuronale (Cohen et al., 2012). Ad esempio, le analisi fattoriali hanno scoperto
che l’inibizione dell’attenzione (resistere all’interferenza di un distrattore) e l’ini-
bizione dell’azione (inibizione di una risposta prepotente) sono fortemente cor-
relate e ricadono su un singolo fattore (Friedman & Miyake, 2004). Si rileva
costantemente, che di fronte alla richiesta di esercitare un tipo di autocontrollo
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(ad esempio, resistenti ai dolci), e subito dopo un secondo tipo di autocontrollo
in un dominio diverso (ad esempio, un compito stop-signal task) i soggetti erano
più in difficoltà nel secondo compito come se prima avessero svolto un compito
diverso che non richiedeva autocontrollo (Muraven & Baumeister, 2010).
Figura 2. Controllo Inibitorio e sue componenti
1.2 Memoria di lavoro
Detta in termini internazionali Working Memory (WM), consiste nella capacità di
mantenere informazioni e lavorarci mentalmente (Baddeley & Hitch, 1994): in-
clude la capacità di svolgere compiti matematici e riordinare degli elementi cor-
relati ad un’idea. 
È fondamentale per dare un senso a tutto ciò che si svolge nel tempo, perché
permette di tenere presente ciò che è accaduto prima e di collegarlo a ciò che
verrà dopo. Ad esempio, dare un senso alla lingua scritta o parlata, oppure svol-
gere delle operazioni matematiche, così come riordinare mentalmente gli ele-
menti (per esempio riorganizzare un elenco di cose da fare), tradurre le istruzioni
in piani d’azione, incorporare nuove informazioni nel pensiero (aggiornamento),
considerare le alternative o vedere le relazioni tra gli elementi e le idee. Insomma,
il ragionamento è impossibile senza la WM. È fondamentale per la nostra capacità
di vedere le connessioni tra cose apparentemente non correlate e per separare
gli elementi da un tutto integrato, quindi per la creatività. Infatti, la creatività com-
porta lo smontaggio e la ricombinazione di elementi in nuovi modi. Inoltre, ci
consente anche di portare conoscenze concettuali, e input percettivi da sostenere
attraverso le nostre decisioni e di considerare le nostre esperienze passate e spe-
ranze future per fare piani e prendere decisioni
Esistono due tipologie WM (Figura 3):
1. Verbale, 
1. Visuo-spaziale (non verbale). 
La WM si distingue dalla memoria a breve termine, la quale consiste nel man-
tenere solo le informazioni in mente e infatti sono collegate da due sistemi neurali
diversi. La WM dipende sempre dalla corteccia dorsolaterale prefrontale. 
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Figura 3. Memoria di Lavoro (o Working Memory) e sue componenti
1.3 Flessibilità cognitiva
Concetto molto vicino a quello che popolarmente si definisce come creatività/ori-
ginalità/improvvisazione e consiste nella capacità di pensare fuori dagli schemi.
La flessibilità cognitiva è facilitata da fluenti e buoni processi della WM e dell’IC
(Garon, Bryson, & Smith, 2008). Infatti, queste due FE sono fondamentali per resi-
stere agli stimoli ed avere la capacità di ricordare cosa è importante e cosa no, la-
sciando “spazio” appunto alla capacità di essere flessibili cognitivamente (CF).
La CF si sviluppa più tardi delle altre due e può essere vista anche come la pos-
sibilità di cambiare le prospettive in senso ampio (ad es. “Come sarebbe se lo ve-
dessi da una direzione diversa?”) o inter-personale (ad es. “Fammi vedere se riesco
a vedere questo dal tuo punto di vista”). Per cambiare prospettiva, dobbiamo ini-
bire (o disattivare) la nostra prospettiva precedente e caricare (o attivare) attra-
verso la WM una prospettiva diversa. È in questo senso che la CF richiede e si basa
sul controllo inibitorio e sulla WM. Un altro aspetto della CF consiste nel cambiare
il modo in cui pensiamo a qualcosa (“pensare fuori dagli schemi”). Ad esempio,
se un modo di risolvere un problema non funziona possiamo/dobbiamo escogi-
tarne uno nuovo o cercare di concepire quello che non era stato preso in consi-
derazione prima. La CF implica anche essere abbastanza flessibile da adattarsi alle
mutate esigenze o priorità, ammettere di aver sbagliato e saper sfruttare oppor-
tunità improvvise e inaspettate. Anche nell’ambito dell’insegnamento dovrebbe
essere usata quando uno studente non sta afferrando un concetto. Se ci si ferma
solo al biasimo (“Se solo l’alunno fosse più brillante, avrebbe capito ciò che sto
cercando di insegnare”) saremmo nell’errore. Potremmo, invece, essere flessibili
e considerare una prospettiva diversa: “Cosa potrei fare io, insegnante, in modo
diverso? Come posso presentare il materiale in modo diverso o formulare la do-
manda in modo che questo alunno possa capire ed avere successo?” C’è molta
sovrapposizione tra CF (task-switching) e creatività (set-shifting). In generale, la
CF è l’opposto della rigidità.
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Figura 4. Flessibilità Cognitiva e sue componenti
1.4 Relazione tra Memoria di Lavoro e Inibizione
Generalmente queste due FE hanno bisogno un dell’altra e coesistono. WM e CI
si supportano a vicenda, e raramente ne entra in gioco solo una alla volta. Di se-
guito scopriamo il loro rapporto e perché è fondamentale il loro connubio.
1.4.1 WM supporta IC
Partiamo da un esempio: tenere in testa gli obiettivi, sapere cosa è rilevante e cosa
no, oppure cos’è appropriato e quindi cosa va inibito. Concentrandosi particolar-
mente sulle informazioni che sono in mente si aumenta la probabilità che tali in-
formazioni guidino il comportamento e diminuiscano la probabilità di un errore
di tipo inibitorio (emettere erroneamente la risposta predefinita o normalmente
prepotente, quando avrebbe dovuto essere inibita). Usare segnali visivi per aiutare
i bambini a ricordare ciò che gli è stato appena detto può migliorare notevolmente
le loro prestazioni di controllo inibitorio. 
1.4.2 IC supporta WM
È necessaria per collegare molte idee o fatti insieme. Infatti, si è obbligati ad avere
l’abilità di rimanere concentrati solo su un pensiero, e ricombinare idee e fatti in
una nuova forma creativa, ed essere abili a resistere alle ripetizioni ed ai vecchi
schemi di pensiero (abitudini) se si vuole concludere un compito. Per farlo devi
mantenere il focus ed inibire distrazioni interne ed esterne. Se non ce la fai, la tua
mente potrebbe vagare. Diversi studi hanno analizzato questo “vagare mentale”,
ed in particolare la meditazione è riportata come attività che può ridurlo, disci-
plinando la mente nell’arte di rimanere concentrati (Zeidan, Johnson, Diamond,
David & Goolkasian, 2010). Il controllo inibitorio può anche aiutare la WM aiu-
tando a evitare che il nostro spazio di lavoro mentale diventi troppo disordinato
sopprimendo i pensieri estranei (cioè, eliminando informazioni irrilevanti), resi-
stendo alle interferenze, cancellando informazioni non più rilevanti da quello spa-
zio di lavoro a capacità limitata (Zacks & Hasher, 2006). 
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1.5 Memoria di Lavoro e Attenzione Selettiva e Focalizzata
WM e attenzione selettiva e focalizzata sembrano essere simili in molti modi, in-
clusa la base neuronale. Il sistema prefrontale parietale supporta la WM permet-
tendo di rimanere selettivamente focalizzati sulle informazioni tenute a mente e
si sovrappone sostanzialmente con il sistema parietale prefrontale che aiuta ad
utilizzare selettivamente gli stimoli nell’ambiente e inibendo gli stimoli irrilevanti
(Nobre & Stokes, 2011). Le simulazioni hanno dimostrato che i miglioramenti dello
sviluppo nella WM possono supportare i miglioramenti dello sviluppo dell’atten-
zione selettiva (Stedron, Sahni, & Munakata, 2005). 
Figura 5. Rapporto tra Memoria di Lavoro e Controllo Inibitorio
2. Funzioni Esecutive di Ordine Superiore
L’interazione delle tre FE, enucleate separatamente solo per scopi didattici, defi-
nisce un’ulteriore categoria di funzioni di ordine superiore (Lunt et al., 2012):
a. Ragionamento
b. Problem Solving
c. Pianificazione
Figura 6. Rappresentazione del nucleo delle FE e di quelle di ordine superiore
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In questo contesto le due sub-componenti del ragionamento e del problem
solving vengono riassunte sotto l’epressione di intelligenza fluida (Figura 6).
L’intelligenza fluida è la capacità di ragionare, risolvere i problemi e vedere
schemi o relazioni tra gli oggetti (Ferrer, Shaywitz, Holahan, Marchione, Shaywitz,
2009). Include ragionamento logico sia induttivo che deduttivo. Implica la capacità
di capire le relazioni astratte alla base delle analogie. Non sorprende quindi che
le misure di intelligenza fluida (Raven, 2000) siano fortemente correlate con mi-
sure indipendenti di FE (Duncan, Parr, Woolgar, Thompson, Bright, 2008).
3. Stimolare le Funzioni Esecutive
Se durante la vita di tutti i giorni si è stressati, tristi, soli o non in forma la corteccia
prefrontale è la prima zona che ne soffre in modo sproporzionato, (Baumeister,
Twenge, & Nuss, 2002) con una caduta nell’efficienza delle FE.
Infatti, a livello fisiologico e neuroanatomico si possono vedere gli effetti de-
leteri dello stress, tristezza, solitudine e mancanza di salute fisica nella corteccia
prefrontale e a livello comportamentale attraverso un impoverimento delle FE:
peggioramento di ragionamento e risoluzione dei problemi, dimenticanze conti-
nue e capacità compromessa di esercitare disciplina e autocontrollo.
Alla luce di tutto questo, se vogliamo che studenti, lavoratori o dirigenti azien-
dali abbiano maggiore attenzione e concentrazione, e siano in grado di ragionare
meglio e di risolvere i problemi, non possiamo ignorare gli stress della loro vita.
Non a caso un ambiente di lavoro positivo è un ambiente più produttivo. Coin-
volgere gli studenti diventa, quindi, fondamentale per donare loro maggiore vita-
lità per migliorare le loro esibizioni in quanto appartenenti ad una comunità di
supporto su cui possono contare. Allo stesso modo, se saranno fisicamente alle-
nati o comunque attivi dimostreranno FE migliori. Una scuola o una società che
ignora le esigenze emotive, sociali o fisiche degli studenti o dei dipendenti è pro-
babile che scopra che tali bisogni insoddisfatti funzioneranno contro il raggiun-
gimento degli obiettivi di prestazione (Diamond, 2013); una sorta di boomerang
in cui tristezza e frustrazione contribuiranno ad un ambiente meno produttivo.
L’importanza di avere FE fortemente sviluppate non si ferma all’infanzia quindi,
ma diventa importante anche in età adulta per il successo personale, per ottenere
un lavoro, per avanzare di carriera (Bailey, 2007), crearsi amicizie (Hughes & Dunn,
1998), armonizzare i rapporti familiari (Eakin et al., 2004), controllare il peso (Cre-
scioni et al., 2011), evitare “guai” e resistere all’uso di sostanze stupefacenti (Moffitt
et al., 2011).
Le conclusioni che ne emergono dai diversi studi in letteratura per quanto ri-
guarda l’allenamento delle FE, sono qui di seguito riassunte (Diamond & Ling,
2015):
• Il miglioramento delle FE appare trasferibile ma con effetti limitati (Au et al.,
2015) 
• L’aumento delle FE sembra dipendere dal tempo speso per allenarle e il tempo
minimo di stimolazione è di 20 minuti (Davis et al., 2011)
• L’aumento delle FE sembra dipendere dal modo in cui è presentata e condotta
(in modo positivo e chiaro; Diamond, 2007)
• Le FE hanno bisogno di sfide continue con incremento continuo dal punto di
vista cognitivo (variabilità della pratica). Molta pratica non è solo ciò che serve,
ma spingere continuamente oltre la propria zona di comfort e l’attuale livello
di competenza (Kramer & Erickson, 2007)
58
Matteo Giuriato, Nicola Lovecchio
• I benefici dell’allenamento delle FE possono durare per mesi o addirittura anni,
ma quasi sempre diminuiscono con il passare del tempo dopo aver smesso la
pratica di queste (Ball et al., 2002)
• L’esercizio aerobico o l’allenamento di forza, senza una componente di impe-
gno cognitivo, produce un beneficio nelle FE scarso o nullo (Diamond & Ling,
2015).
3.1 Programmi per miglioramento in fase evolutiva
3.1.1  Allenamento computerizzato
Un approccio è l’allenamento della memoria di lavoro attraverso software che uti-
lizzano giochi per computer che aumentano progressivamente le esigenze attra-
verso l’uso della memoria di lavoro. I giovani migliorano perché i giochi che
praticano si trasferiscono ad altri compiti di memoria di lavoro (Thorell et al., 2009;
Holmes, Gathercole, & Dunning, 2009)
3.1.2 Allenamento aerobico, sport
L’esercizio aerobico migliora notevolmente la funzione della corteccia prefrontale
e quindi delle FE (Chaddock, Pontifex, Hillman, & Kramer, 2011). L’allenamento
con base aerobica (con esercizi che diventano più impegnativi nel tempo) ha mi-
gliorato la flessibilità cognitiva e la creatività in bambini di 8-12 anni, e significati-
vamente di più della normale educazione fisica.  Tuttavia, i benefici dose-risposta
dell’esercizio aerobico sono stati riscontrati per l’attività con FE più difficili, con
maggiore intensità e basate sul gioco (Davis et al., 2011). A supporto di questo, at-
tività basate su enjoyment, ad alta intensità e con variabilità della pratica si sono
dimostrate efficaci nello sviluppo delle FE (Davis et al., 2011). Studi di attività fisica
e allenamento musicale (Budde, Voelcker-Rehage, Pietrabyk-Kendziorra, Ribeiro,
& Tidow, 2008) indicano che l’esercizio che stimola la coordinazione bimanuale
può migliorare le FE. Finora l’evidenza non mostra benefici FE dal solo allena-
mento di forza (Coe, Pivarnik, Womack, Reeves, & Malina, 2006). Infine, lo sport
di situazione potrebbe favorire le FE più del solo esercizio aerobico, poiché
“stressa” le FE (che richiedono attenzione prolungata, memoria di lavoro e azione
disciplinata) e porta gioia, orgoglio e legame sociale: è noto che la tristezza, lo
stress e la solitudine compromettono le FE.
3.1.3 Arti marziali tradizionali e meditazione
Le arti marziali tradizionali enfatizzano l’autocontrollo, la disciplina (controllo ini-
bitorio) e lo sviluppo della persona. È stato scoperto che i bambini che seguono
un allenamento tradizionale di Taekwondo durante le ore di Educazione Fisica
mostrano maggiori miglioramenti su flessibilità cognitiva, controllo motorio, me-
moria di lavoro rispetto a semplici lezioni curriculari (Lakes & Hoyt, 2004). Inoltre,
anche la pratica della meditazione (Flook et al., 2010), in questo caso composta
dalle tre parti di meditazione seduta, attività per promuovere la consapevolezza
sensoriale e la regolazione dell’attenzione o la consapevolezza degli altri/am-
biente con scansione del corpo, implica un miglioramento delle FE. Infine, anche
lo yoga sembra possa dare dei miglioramenti (Luu & Hall, 2016).
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3.1.4 Attività scolastica 
Tools of the Mind (Tools) è un protocollo per la scuola dell’infanzia sviluppato da
Bodrova e Leong (2007) che sottolinea l’importanza del gioco di finzione sociale
per lo sviluppo iniziale delle FE. Durante il gioco di finzione, i bambini devono
inibire la recitazione fuori dal personaggio, ricordare il proprio ruolo e quello
degli altri e adattarsi in modo flessibile mentre i loro amici improvvisano. Tale
gioco esercita le tre FE fondamentali.
Nel contesto della scuola montessoriana, invece, non si menzionano le FE ma
ciò che i montessoriani intendono per “normalizzazione” include avere un buon
livello di stimolo delle FE (Denervaud, Knebel, Hagmann, & Gentaz, 2019). La nor-
malizzazione è un passaggio dal disordine, dall’impulsività e dalla disattenzione
all’autodisciplina, all’indipendenza, all’ordine e alla tranquillità. 
Un protocollo americano, invece, chiamato PATHS (Promoting Alternative
Thinking Strategies; Kusché & Greenberg, 1994); promuove strategie di pensiero
alternative e forma gli insegnanti a costruire le competenze dei bambini nell’au-
tocontrollo, nel riconoscere e gestire i sentimenti e nella risoluzione dei problemi
interpersonali. Infatti, i bambini piccoli sperimentano e reagiscono alle emozioni
prima di poterle verbalizzare e spesso reagiscono impulsivamente senza controllo
dall’alto verso il basso. In tal modo viene enfatizzato l’allenamento nella verbaliz-
zazione dei propri sentimenti e nella pratica di strategie di autocontrollo cosciente
(ad esempio, aspettare prima di agire e parlare di sé).
Sempre, d’oltre oceano, il Chicago School Readiness Project (CSRP), ha fornito
agli insegnanti una vasta formazione sulla gestione del comportamento e sugge-
rimenti per ridurre lo stress (McCoy, Gonzalez, & Jones, 2019). Le strategie inse-
gnate prevedevano di implementare regole e routine più chiare, premiare il
comportamento positivo e reindirizzare il comportamento negativo. Il CSRP non
ha intenzionalmente addestrato gli insegnanti nell’istruzione accademica, né for-
nito curricula su materie accademiche ma semplicemente sottolineato lo sviluppo
di strategie verbalmente qualificate per la regolazione delle emozioni.
Conclusioni 
In sintesi, le FE possono migliorare ad ogni età, dai bambini agli anziani attraverso
approcci diversi, anche se non sappiamo quanto possano essere migliorate, o
quanto tempo durano i benefici e cosa determina in maniera precisa questi mi-
glioramenti. L’attività fisica senza sfida cognitiva, che porta poca gioia e manca di
qualsiasi componente sociale, non sembra migliorarle; probabilmente perché
manca di una componente chiave: l’analisi ambientale.
Dalla letteratura odierna, sono emersi diversi principi generali, come ad esem-
pio che esiste il transfer ma è stretto. Stress, tristezza, solitudine e cattiva salute
fisica (ad es. sonno insufficiente) compromettono le FE (in effetti i loro effetti dan-
nosi sono evidenti anche a livello fisiologico e neuroanatomico nella corteccia
prefrontale) mentre allenare le FE deve prevedere anche la soddisfazione di biso-
gni fisici, emotivi e sociali. Ogni aspetto di noi stessi influenza, ed è influenzato
da altri aspetti. Le diverse parti dell’essere umano sono fondamentalmente cor-
relate. Inoltre, si può ipotizzare che i vantaggi chiave per le FE che continuano a
durare sono gli obiettivi sfidanti cognitivamente, oltre che una buona salute emo-
tiva, sociale e fisica. Insomma, lo sviluppo delle FE passa, anche se in maniera sem-
plicistica attraverso l’essere felici e non stressati. Infatti, lo stress, la solitudine e il
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non essere fisicamente in forma compromettono la funzione della corteccia pre-
frontale. I migliori approcci per migliorare le FE e i risultati scolastici potrebbero
essere quelli che coinvolgono gli interessi degli studenti, portando loro gioia e
orgoglio, affrontando gli stress nella vita degli studenti, tentando di risolvere le
cause esterne e rafforzano le risposte più calme, favorire il senso di appartenenza
e l’accettazione sociale, oltre a offrire agli studenti l’opportunità di praticare ripe-
tutamente FE a livelli progressivamente più avanzati. Il modo più efficace per mi-
gliorare le FE e il rendimento scolastico non è probabilmente quello di
concentrarsi strettamente e solamente su quello, ma anche affrontare lo sviluppo
emotivo e sociale dei bambini e dei ragazzi e il loro sviluppo fisico (aerobica, arti
marziali e yoga).
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